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Eptstemologla e Htstom de la Clenoa • Volumen 16. 201 O 
La Reciprocidad Socio-emocional como una Capacidad Gradual 
en personas con Autismo · 
Lucía Perettl 
La descnpaón clúuca del Aunsmo tal como aparece en la categoría F80-89 del manual 
diagnósttco CIE 1 O (1992) corresponde a un trastorno generahzado del desarrollo, marufestado 
antes de los tres años por un cotnportamtento anormal en las esferas de la mteracción social y la 
comurucac1ón, y por la presenaa de acn~ndades e Intereses repetrtlvos y restnngtdos. Dtcho 1nanual 
provee de pautas para su illagnósnco, de las cuales tomaré· aquella que versa "falta de rectprottdad 
soczo-emoaonal" para hacer una lectura eritrea de la nusma baJo el marco teónco propuesto p_or 
R G Milllkan (2000) y Susan Hurley (2006) SI bien el aporte teónco de Hurley es formulado 
para sostener que anunales no humanos carentes de habilidades conceptuales completas pueden 
entenderse como agentes mtenciOnales;-propondré reahzar una aphcactón de su noctón graduahsta 
de la raaonahdad al caso concreto de la pauta dmgnosnca antediCha. 
Adetnás, mtentaré complementar dicha conceptuahzaaón mechante la propuesta de una 
h1pótes1s, la cual versa: "En el caso de los nulos au!tsfas las condtctoms qtJe deben caractertzar a los co11te.Ytos 
(socta!es) liidtcos, stmbólicos, etc.) para que propmen el despltegue de las capacidades de rectproctdad socto-emocJOnal 
dependell esenctal!nente del_t!Jteris o preferencia delmño'~. 
Algunos aportes filosóficos para nuestra tarea: Susan Hurley y Ruth G. Millikan 
En el artículo ''lvfahng sense if anzmals"(2.006), Hurley defiende una noaón de raoonahdad 
gradual y simada, sosteniendo que la rrusma puede desagregarse en capaadades de dorrumo 
especifico. La afirmactón central de la filósofa es que las condtctones requendas para que las 
razones de un agente para actuar sean sus proptas razolles, pueden encontrarse en cnatura~ que 
carecen de habilidades conceptualeseempletas. 
Según la autora, la raoonahdad prácttca subyace a la posibilidad de establecer relaaones 
fleXIbles y holísncas entre las percepciones y las mtencmnes (o "medws y fines")dehgente, para 
de este modo volver aproptadas ciertas acciOnes desde su perspecnva Estas relaciOnes "flexibles 
y holísncas" suponen al menos Cierta sensibilidad contrafáctica y la posibilidad de desacoplar 
y recombmar meches y fines (alcanzando así, por eJemplo, el mismo fin a través de chstmto_s 
medios). 
*UNC 
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Por otro lado, Hw:ley propone que las razones para actuar de estos agentes 1ntenoonales 
se hallan atadas a dominios o contextos específicos 1, deb1do a la carencta de la generalidad 
conceptual que perrmta hacer la transtaón de un contexto a otro. De este modo, los agentes 
pueden ocupar "Islas de raciOnalidad práctica", lo que contrasta con un espacio contmuo de 
razones para actuar.. La autora Ilustra fficha posibilidad con expenmentos realizados ~on 
chnnpancés (en donde capac1dades desplegadas en contextos sunbóllcos no pueden trasladarse o 
generalizarse a contextos no-s1mbóhcos) Sostiene de este modo que pernunendo ".desagregar" 
la racionalidad en capacidades de dominio específico, podremos cru:a.ctenzar a los mdn'lduos 
sm habilidades conceptuales completas en sus JUStos términos; ru demastado neos m demasmdo 
empobreCidos, trazando vanas conttnUldades y dtsconnnutdades entre nuestras mentes y aquellas 
de otros agentes. 
Lo que me mteresa recuperm de los desarrollos de Hudey es la noaón general graduallsta 
de racmnalldad, la 1dea de capaadades "desglosables" que adtn1ten una generahdad flex1ble 
y dlsnntas gradac10nes de complevdad Lo que hmé finalmente con d!cbo marco conceptual 
general, es aphcarlo a una competenCia específica. la capacidad de reetproczdad soctoe.moczona!. Otro 
aporte que rescataré de esta autora es la afirmaaón central de que pueden at11bmrse razones y 
capac1dades a mdl,~duos que carezcan de habilidades conceptuales plenas ( cons1derando que en 
el Autlsmo Típico se halla constante la perturbaciÓn del lenguaJe en su uso convencwnal)~ S1 se 
apllcan estas nocmnes a la pauta dmgoósllca elegtda, obtendremos la pos1bilidad de que d1cha 
'í·eaproadad soczo-entoctonal" pueda entenderse como una capacidad que perrruta ffisnntos manees 
entre las opaones de su 'presencta' o su 'ausenaa' (o "falta", que es el térnuQQ empleado :en el 
manual d1agoósnco), y además, que adrruta una generalldad fleXlble, es decrr, que pueda estar 
presente en unos contextos y ausente o dtsrmnmda en otros. 
Por otro lado, Rud1 G. Iv1:tlhkan, en uon c!ear and conjuse.d tdeas: an esSqJI about st1bstance co¡¡ceptsn 
(2000) sosnene que las habilidades pueden estar desarrolladas en mayor o menor medlda, y 
además, que no pueden establecerse la cond1c1ones "normales" en las· cuales cualquter persona 
sería capaz de marufestar o desplegar "x" habilidadc Apelar a esta noc1ón de habilidad nos pertnltlrá 
pensar a la amplzt11d de genera/edad y al grado de comple¡zdad de la rec1proc1dad soc1o-emoc10nal como 
dependientes de las cond1c10nes que htstóncamente postbilitaron su desarrollo en un md!vtduo 
parncular. Mllllkan sos nene que las hab1hdades se marufiestan, por lo general, en las cond1aones 
baJo las cuales se las ha aprend.tdo, de donde se desprende que ffiversas personas pueden haber 
aprendtdo la habthdad "x" baJO condtCion~s enteramente dlferentes, por lo que mantfestarrin dtcha 
habilidad baJO conillctones diversas. Estos aportes nos proporcwnarán un 1nodo de fundamentar 
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la lupóteSls complementana propuesta, ya que s1gmendo esta línea de argumentaCión podríamos 
decrr que las caracterísncas del contexto que prop1c1arían el desphegue de la reciprocidad soe1o 
emoaonal dependerían, al menos en parte, del parncular pasado (intereses y preferencias) del 
mdiVIduo en cuesnón. 
b) Emociones y Autismo 
Según Hobson (en Miguel, 2006), las relaciOnes socioemocionales están consntmdas por la 
capacidad de conocer y responder a las emoaones de los demás. ·Éstas tendrían su ongen en 
la habihdad que el ruño nene para percibir las emociones expresadas y mamfestadas por sus 
cmdadores. Este autor señala que los ruños aut:lstas poseen una mcapaadad mnata para conocer, 
mterpretar y responde!' a las emoaones de los demás, ln<::.apa,Cldad donde se asentaría la causa. 
fundamental de los dé:ficus sociales que se observan en las personas con este dtagnósoco. Para··· 
Fnth (Ibíd) las personas con aunsmo presentan un chstandarruento emoaonal, ya que las nusmas 
son tncapaces de entender las ernocmnes de los demás o de expresar sus propios sentlrmentos, 
fundamentalmente debtdo a lo que ella denomma "ceguera· mental" (aúsencta de una teoría de la 
mente) Según Ana María !Vilguel (2006), los aunstas no son capaces de "leer" los sentumentos 
que otras personas mamfiestan a través de e.xpresmnes faaales, o de millcaaones orales con la 
voz. Para esta autora, cabría preguntarse st de hecho se encuentran presentes las e¡noctónes en 
los autistas en absoluto, temendo en cuenta las carenaas en las relaaones soctales e interacaones 
personales. 
Las mvesagae1ones en esta dtrecc1ón suelen confirmar o enfaazar el detenoro, déficit o 
ausencia de las capacidades socw-emoctonales en los paaentes auustas. Frente a este panorama-
propongo reahzar una lecmra de los manees que podrían presentarse entre las posibilidades de · · 
presencia y ausenaa de illcha capacidad, a través de dos cntenos que expongo a conunuaoón. 
Dos criterios para leer la capacidad de reciprocidad socio~emocional e hipótesis 
complementaria 
Primer Criterio: Grado de Complepdod 
Este crueno propone entender la capactdad de reciprocidad soao-emocwnal como una 
competencia que adnute gradaciones de cornple)ldi!d, descle el .reconoarruento de errioc:IOr>es;' 
sunples a la comprensión de emoctones cogmtivas: 
o----------------------------------~o 
Auscncw Presenc1a 
Reconoómi.::nlo 
cmo~:.-toJll..:s 
simples 
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Compn.·nsión 
cmocion.;·s 
t'Dg.niliv.as 
Recotloctmzento de e.ntoctones szmples: Las emociones stmples son las típicamente sttuacwnales, es 
decJI, causadas por una SituaciÓn concreta del mundo reaL Por e1emplo: "Ana está muy contenta 
porqué está en un cumpleaños muy divertido" Se considera que en el pnmer mes de vtda los 
mños expresan dos emoc10nes bás1cas: el agrado y el desagrado, y que alrededor de los 3-4 meses 
se produce una proliferaCión de la expresión de las emociones (rmedo, tl1steza, placer, rabia). 
Desde los 5-6 meses se considera a los mños como capaces de dumngwr las emoCiones de los 
adultos. La d.Iscrurunación de las emociones en los pr1meros meses se centra en la expresiÓn faaal 
y el tono de voz (Creer, García, Becerra y Brown, 2006) 
Comprmszón de emoctones togmtztYJs: Las emoc10nes cogruuvas no tienen relación chrecta con la 
realldad actual, están causadas por estados cogmovos como las creenCias. Por eJemplo. "Ana está 
muy contenta porque piensa en su próXImo cwnpleaños_", esta emoe1ón sería cogniova ya que se 
encuentra causada por la expectaova. Los ntños de entre 3 y 4 años, ya conocen que deter!llinadas 
s1tuac10nes y deseos pueden provocar ciertos estados emocionales en las personas. Alred~dor de 
los S o 6 años, los niños son capaces de Idennficar Ciertas creenoas como causantes de algunas 
emocmnes. (Creer, Garda, Becerra, Brown; 2006). 
En relaciÓn a esto, un trabaJo de Donungo García-Villarrusary Aquilino Polaina-Lorente (1998) 
denonunado "Un estudzo de reHdtJJJteH!o dtjerwcta! en el re.conommenf.() de emoczones stntp/es y cogn_zttvas e.~tlre. 
auttstas, dejictenfeS mentales y poblactÓ11 en general' demuestra que los auustas examinados poseen una 
leve alterac1ón en su apreoac1ón de las exprestones emoc10nales. Esta mvesttgación agrupó los 
estímulos en dos bloques: emoc10nes simples (alegría, rnsteza y rmedo) y elhociones co.gninvas 
(sorpresa), lo que perrmttó demostrar que los autistas son tan eficaces a la hora de re·s~lver las 
tareas de reconocuruento de las emocwnes sunples como las cogrunvas, siendo la úmca diferenaa 
stgmficanva el empleo de más oempo en la resolución de estas úlmnas. D1chos resul~ados se 
extienden tanto a mños como a adultos autistas (Garda-Villarrusar, Pohuno-Lorente; 1998). 
Segundo Criterio: Genemltdad de Aplzcaczón 
Este criteno propone leer la capaadad de-rectprocidad socio-emoaonal como una competencia 
que puede· hallarse vmculada ·a algunos C01iteXtbs más que a otros. Este entena puede arttcularse 
a la teSlS central deSusan Hurley (2006). "desagregar" la rac10nahdad en capac1dades de dormmo 
específico, o atadas a contextos específicos. 
En esta du:ecaón la autora menc10nada expone un ejemplo para !lustrar rucha posibilidad, útil 
a los fines de este traba¡o: los chunpancés parecen ser capaces de usar mformación acerca de los 
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estados mentales de otro en contextos soctales que tmphcan la competencia por el ahmenro .. Esta 
capacidad es eco lógicamente stgruficattva, y no generahzable a contextos sooales que unphcan la 
cooperaCIÓn en la obtenciÓn del ahmento, lo que no es ecológ¡camente sigmficauvo (un eJemplo 
de este úlomo contexto es el test de creencia falsa de "Sally y Anne" adaptado para arumales 
no hngmsucos, test en el que los clumpancés fallan) A parur de rm trabaJO con un mño auusta 
durante cuatro meses y a parnr· tambtén de postenores entrevistas realizadas a profesiOnales que 
trabajan con estos niños así como a fai111hares de los rmsmos, sugrero que en el caso de los mños 
aunstas las características de algunos contextos proptoan más que otros el potencial despliegue 
de la capacidad socto-emoaonal. Siendo tales contextos aquellos donde se pongan en Juego 
obJetos o acnvtdades de rnterés o preferencm para el ntño exannnado, así tambtén como vínculos 
stgruficanvos para el rmsmb' y la ausenoa de estímulos &sruptores, entre otros. Es decir, las 
caracterísncas del contexto Oúdtco, soctal, etc.) no propiciarían el despliegue de las capacidades 
del mño autista por ser "adaptativamente stgmficattvas" (como en el e¡emplo menaonado por 
Susan Hurley), sino por ser de "mterés o preferencia" para el ruño en cuesnón. 
Lo antedicho supone la siguiente Hípótesis Complementaria 
('En el caso de los ntl!os attftsfas las condtaoms q11e deben caractenzar los co11textos 6-'a sean soaales, lúdtcos, 
szmbolrcoS¡ etc.) para q!Je propuzen el desplzegm de las capaa'dades de rectproadad soao-emoctOI!a! dependen 
esenaa!mente del mtere's o prejere!lcza del ni;lo" 
El sentido de esta "dependencia" refiere a que la posibilidad rmsma del desphegue de la 
capacidad en cuesnón (como la respuesta a un stgno de dolor de la persona con quien el mño se 
encuentra mteractuando), dependeria no sólo de su postble vinculaciÓn a un contexto específico 
(corn:o ser la vmculaaón de la capacidad de "reciprocidad socio-emocional" con el contexto lúd1c0 
-defimdo aquí por oposición a un contexto funcwnal-); smo que, según la htpótests Propuesta, 
las características de dJcho contexto deberían depender del mño exammado en el sentido de 
ser las "condtctones ópnmas" desde el punto de 'ylsta de éste (por e¡emplo. en dJcho contexto 
lúdiCo deberían estar presentes ob¡ems de mterés del exmrunado -como ser rectptentes y agua-, la 
persona que mtervenga ha de ser algmen con gmen el nlño halla establectdo un buen vínculo, n~ 
deben estar presentes estímulos que usualmente pertuiban o distraen al mño exarrunado, entre 
otros.) 
Evidencia empírica 
St bten es unportante constderar que se necesitarla evtdenoa experrmental para respaldar 
los cnter1os de gradactón y la htpótests complementarla propuestos, lo que actualmente puedo 
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ofrecer en su lugar es ev1denc1a anecdóuca que perrruta pensar e mdagar la plaustbilidad truaal de 
las propuestas reahzadas en este traba¡o. 
Reconoclllliento de las enJoctones szmpies o sttuaczona/.es: 
Sebasttán, 16 años, illagnosncado con aunsmo. Su pnma nos illce, "Cuando Sebas no qlllere 
¡ugar mis se pone v1olento, yo le illgo 'no Sebas, 111e hacés 111al' y él frena". Ella resalta que esta 
reacCIÓn aparece enfan.zada s1 la otra persona es Móruca, una mu¡er que lo cwda desde que es 
chlco: "Cuando están Jugando y Sebas se pone V'lolento, Móruca se hace la que llora, lo exagera, 
y le dtce que le hace mal. Sebas se deuene y la abraza". 
Tomás, 9 !).ños, dtagnosncado con aut1~11.19. Su pst~óloga me expone una <;:?m,pa~~aón "A veces 
cuando estamos Jugando, Tmnás golpea a una n1uñeca contra la mesa, yo le dtgo que esa nena 
está llorando, él la levanta, la acariaa, pero no parece afectado por la siruactón, más bten parece 
un comportarmento lmltattvo. En camb10, cuando escucha que un compañero se golpea va haoa 
donde esté y lo acancia o reahza algún gesto de consuelo, en este caso lo veo más Comprometido 
emocionalmente, coino afectado .. Lo mismo sucede cuando retan a alguno de sus compañeros, b 
escucha los gntos o llanto de alguno de ellos, Tomás va y ml!a por la ventana y pregunta "¿qué 
pasó?", yo le explico "se cayó y se golpeó". Tomas queda afectado, sigue Jugando corurugo, pero 
no se olvtda y vuelve a nnrar por la ventana, a preguntar "¿qué pasó?"" 
En rm trabaJO como acompañante terapéunco de Pablo, un mño autista de 8 años, he regtstrado 
las stgmentes observac10nes: "Le dtgo que yo qwero agua, que le ha conVl'dado a todos menos 
a mí. Él me nura, sttve y se toma un vaso de agua en frente núo. Yo hago la rnírmca ~e estar 
llorando, y veo que se apura un poco, me sirve un vaso y me lo da. Le pregunto ¿es par$. mí? El 
me ma a los o¡ os y chce sí.." 
En relactórt al cnterto de generalidad de aplicattón: 
Flavia ha trabaJado durante un año con un grupo de cuatro jóvenes y un ruño autistas. A 
parnr de este trabajo es que menctona tres caracterÍsticas de los contextos como c'proptctadoras" 
del desarrollo de las capaCidades de los clucos: la presencta de un vinculo stgmficaovo, el upo 
de acuvtdad reahzada (acrivtdades de preferenCla para los chicos, como traba¡os con música) y el 
ambtente donde se la reahza (pano, aula). 
Una tarde:, al finalclelcua.rto mes de traba¡o como acompañante terapéunco,tmentras Jugábamos 
con rectpentes y botellas de agua (ob¡etos predilectos de Pablo) él entraba y salía de uno de los 
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baños que estaba aliado de los puetones donde estábamos jugando. En una oportumdad, estando 
yo cerca de él, entra al baño y cierra la puerta con brusquedad apretando uno de rms p1es. Luego 
de unos segundos gnto por el dolor: "¡ay! ¡me duele!", Pablo abre la puerta rápidamente, mira 
rm pie y luego rm cara. Sale del baño y me da uno de los recrpientes (siendo este un gesto que él 
emplea como mvttacrón a seguir jugando). 
En este caso se ven las caracterísucas del contexto en el cual Pablo parece reacciOnar ante 
rm señal de dolor (qwzás para segwr jugando) El contexto es lúillco, y en elrmsmo parue1pan 
ob¡etos de su mterés (botellas, reaptentes y agua), además en este contexto mteractúa con una 
persona con qwen ya ha estableado un vínculo, a chferencta de los pnmeros momentos en los 
cuales el vínculo aún era muy prernatur:o_: ue.n los (O!JJ!etrzo.r de JJil tmbq¡o coN. él, en algunas ocasw11es yo 
fingía 1/orarporq!le él mtentaba agredzr;ne o porqtJe se portaba maL Pablo !lO reacaonaba a estas expresronesn. 
Este úlumo eJemplo provee un esbozo de las caracterisncas del contexto y su postble relactón 
con la capae1dad de rectproctdad socto-emocwnal. Esto puede entenderse no como la úruca 
lectura de lo aconteodo, smo como un postble punto de partida para mvesngar de modo más 
exhausnvo la perunencta del cnterto contextual y de la lupótests complementaria propuesta. 
Una lectura teónca alternativa podria ser, por eJemplo, mtentar explicar las dtsnntas respuestas 
a las señales emocionales desde una perspeGnva- CGnductual-. P-ara esto podríamos postular una 
serie de reglas conductuales que no tmphquen procesarruento socw-emoctonal y que espeofiquen 
cada una de las s1tuac1ones en las que aparecen tales respuestas. 1\11 mclmactón por atnbmr una 
capaCidad socw-etnocwnal gradual en lugar de un aprendtza¡e asociativo se fu~damenta ert que 
ésta resulta una e..-..;:phcactón pstcol6gtcamente más "uruficada"., Es decir, debtdo a que cada una 
de estas respuestas parece desplegarse en ctrcunstanctas tan específicas Qas condtc10nes -npo de 
acnvtdad, ·obJetos presentes, ausenoa de "x" vínculos perturbadores, presenCia de "x" vinculo 
stgmficativo, etc.- vanarán según cada-ca-;,-e},-es que resultada necesano atnbuir a los mños autistas 
un amplio conjunto de reglas conductuales para poder especificar y explicar cada una dé las 
respuestas para cada una de las sttuaoones. La tdea es,. en pnnctplO, que atnbuu un¡;¡ capaodad 
gradual de procesanuento sooo-erno_cwnal peunmria eVItar- atnhwr a-los -n1ños autistas -un gran 
Número de reglas asocranvas0 (Fntzpatnck, 2009). 
Continuando con la evtdencta en relactón al cnterto de generalidad de ap!~tactón, otros casos 
que aportan datos acerca de las características (obJetos y ttpo de actrvtdades puestas en JUego, 
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presencia o no de vínculos sigruficanvos, etc) y opo de contexto Gúdtco, soe1al, de aprendiza¡e, 
etc.) son: 
Caso Gzosué, diagnosticado de luperactlvidad con rasgos aunstas. En la pnmera \rtslta con su 
pstcólogo~ "Conrmgo es poco afectuoso yen una relae1ón cara a cara no qmso quemtercambiásemos 
candas." Poco después .. "Lo tomo por las pternas, teruéndolo extendtdo sobre un diván, le hago 
un hgero cosgwlleo, y el ríe, se ffivterte, responde con frases claras, apropiadas, sm runguna huella 
de la monotonía que le es más habttual. Por su rostro pasa toda la gama de las emociones y, en 
aquel momento, la rectproctdad es adecuada. Por lo demás, stgue negándose a colaborar en las 
acnVIdades propuestas por los adultos " (Zappella, 1996) 
Caso Antomo, 4 años, diagnosticado aunsta. Luego de una observación de 20 nnnutos Zappella 
concluye: "tenemos una sttuactón en que los padres presentan propuestas de Juego a Antomo, 
mediante canales v1s1vo-verbales, como se hace en general con los niños normales, y 1-l respuesta 
del h!JO es de rabia y fuga. El m.'yor éX!to del hermano probablemente se debe al npo de acnV!dad 
que le propone: correr y andar sobre el carretín JUntos, o esconderse baJO el colchón." (zbid pág. 
126) Aquí también podemos conJeturar la puesta en JUego de las preferencms del ruño. En este 
caso, además de la respuesta a un npo de acttVldad lúdtca (cor·rer y esconderse), tambtén aparece 
la preferenaa por realizarla con un par (es dectr, con un vínculo más ~'honzontal", su hermano) 
y no con adultos (sus padres) 
~1-\.unque esta mvesngae1ón mdtca que de los 3 a los 4 aiios los ruños aunstas nenen capacidad 
para la mterace1ón diidtca, se trataba de c1rcunstanctas en las que los adultos partfctpaban 
acnvamente con ellos." "En sltuaClones no orgaruzadas los ruños aunstas son muchci menos 
propensos ( . ) a parnc1par en la mteracc1ón social, y Juegan menos con los ob¡etos." (S1gman & 
Capps, 1997) 
Los mños aunstas estudiados por S1gman y Capps, "mamfestaban una clara preferenCia por 
mteractuar con sus madres y sus padres antes que con extraños, y parecían más cómodos con los 
padres que con una exammadora extraña Cuando sus cmdadores les dejaban en una hab1tac1ón 
que no les era fa1mhar, muchos mfíos expresaban cterta angustta, con nuradas de preocupac1ón y 
un Juego desorgamzado. ( ) reacCionaban con mayor fuerza ante el abandono del cmdador que 
ante la marcha de una persona desconoe1da" (zbíd págs. 81-82) 
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"Los ruños autistas muestran tambténrespuestas posmvas cuando se reúnen con sus cUidadores. 
Suelen acercárseles, es posible que sonrían e mcluso que llllCien algún npo de contacto fístco, y 
¡uegan de un modo más ordenado y con más ánrmo." (Jbid pág. 83) 
"( ) los ruños Launstas] que fueron clastficados como poseedores de unas relactones afecttvas 
estables eran tambtén los que lnlct.aban con más frecuenoa mteracc10nes socmles con sus madres 
en las sesiOnes de observaaón de ¡uego." (zbíd pág. 84) 
Conclusiones 
El anáhs1s realizado no nene como ob¡eovo defender la necestdad de agregar o restar pautas 
dtagnósncas al-manual pstqwát11co, stno más bten aportar una lectura teónca·posible·de· los matices 
eXIstentes entre las alternattvas de "presenoa-ausencta" de la capactdªd- trabaj'ada. En este senndo, 
proponer a la reciprocidad S<?Clo-emocwnal como una capacidad gradual y con textual, perrmttría 
realizar una lectura más parncularizada y acorde a los distmtos casos que pueden mantfestarse 
dentro del espectro aunsta. 
Uno de los mte:rrogantes que puede quedar abierto a dJscusiÓn es el s¡guiente. SI el potenctal 
nusmo de despliegue de las capacidades, en este caso socto-emociOnales, dependlese de las 
"cond1aones o caracterísucas ópumas" (desde la perspecnva del mchvrduo) de determmados 
contextos, ¿qué repercusiÓn tendría esta concepaón en los modelos estandarizados- de mechctón 
de habilidades y capacidades~ -en donde dlchas- ·condrcro-ne-s no suelen ser terudas en cuenta? 
Notas 
1 Hurley emplea aparentemente de modo tndistrnto los terrrunos "dornatn" y "context". domom-·speajic pmrhcal 
reason, contexf..specific reasonfor oction (Hurley, 2006) 
2 Agradezco a uno de los referatos anómmos la sugerenaa de conremplar la perspectiva conductual como una 
explicación alternativa de los datos aguí presenrados. 
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